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Huesos hechos de polvo,
los ancestros se levantan y deambulan 
libremente en ti erras pasadas,
cuerpos acostados desde hace ya mucho 
ti empo, fundidos en el ti empo de la mente.
Entonces el pulso, entonces la cuerda,
luego el aliento hinchado
ahora toman forma y la gracia los habita.
Resumen
Las condiciones prácticas del entrenamiento dancístico han 
permanecido esencialmente inalteradas por décadas. Estas 
condiciones parecen estar basadas principalmente en una 
“cultura de rigor”, una filosofía que implica que la práctica 
continua es el camino más beneficioso para mejorar las 
habilidades (motoras). La evidencia actual sobre aprendizaje 
motor apoya el concepto de “práctica distribuida” en la cual la 
fase de descanso dentro de una sesión práctica es comparable 
a, e inclusive supera, la fase de actividad. Investigadores 
en aprendizaje motor han demostrado que la práctica 
distribuida es más beneficiosa para la adquisición y retención 
de habilidades motoras al mismo tiempo que disminuye 
la tasa de lesiones, en comparación a la práctica continua 
(“acumulada”). En el centro de la educación somática hay un 
énfasis pedagógico en equilibrar el descanso con la actividad. 
Los autores reabren la pregunta sobre el valor de la educación 
somática dentro del entrenamiento dancístico transitando 
por evidencia empírica, su propia investigación cualitativa y 
otras investigaciones recientes en neurociencia y aprendizaje 
motor. 
Palabras Clave
(agregadas en la traducción al español en consenso con Schwartz): 
Descanso, sensibilización, consciencia corporal, práctica de entrenamiento, educación de movimiento somático, 
aprendizaje cinestésico.
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entrenamiento dancístico reconsiderado a 
través de una indagación en la planificación 
de prácticas. 
Ray Eliot Schwartz, M.F.A y
Glenna Batson, P.T., D.SC., M.
(Trad. Luz Condeza y María Emilia Ismael Simental) 
Originalmente publicado en inglés como: ‘Revisiting the Value of 
Somatic Education in Dance Training Through an Inquiry into 
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Bones from dust, 
the ancients rise and wander freely in lands 
gone by, 
membered bodies long laid down, cast in 
ti me of mind.
then pulse, then rope,
then swelling breath, 
now form from grace resides.(1)
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Han transcurrido alrededor de 40 
años para que la educación somática 
se convierta en un lugar común en 
numerosos currículums académicos 
de la danza(2,3). Mientras la danza y la 
somática comparten muchos valores y 
atributos (por ejemplo: un interés en 
el movimiento corporal, la valoración 
de la expresión personal, un sentido de 
reflexión e investigación en relación a la 
naturaleza del fenómeno cinestésico), 
también difieren en algunos de sus 
valores. Una diferencia primordial 
radica en la diferencia filosófica (y por 
tanto pedagógica) sobre el énfasis en 
el papel de la reflexión pausada (nota 
a la traducción: con descansos) en el 
aprendizaje del movimiento. Mientras las 
prácticas de danza profesional tienden 
a adoptar una cultura impuesta de 
aspereza y esfuerzo como una manera 
de justificar, quizás, la no-cosificación 
de la danza como un producto, los 
métodos somáticos se inclinan hacia el 
equilibrio entre el esfuerzo y el descanso, 
el hacer y el ser. De hecho, bailarines 
y bailarinas admiten a menudo sentir 
culpa o incomodidad/enfermedad 
(traducción del juego de palabras 
que los autores denominan: dis-ease 
en la versión original en inglés) en la 
libertad del movimiento y la sensación 
de falta de esfuerzo alcanzada por el 
trabajo somático, al mismo tiempo que 
vislumbran lo “saludable” del espíritu 
mente-cuerpo que se obtiene de estas 
experiencias. Si bien el rigor es una parte 
importante de la danza -especialmente la 
idea del rigor como un esfuerzo dirigido 
a un objetivo -cómo es ese rigor llevado 
a cabo (por ejemplo: la práctica de las 
condiciones en las cuales se promueve 
una danza “exitosa”), merece una 
investigación más profunda a través 
de la práctica somática, así como una 
investigación y análisis en el campo de la 
ciencia de la danza. 
Este artículo reabre el diálogo entre 
la somática y la educación en danza, y 
clarifica los principios de la educación 
somática con una mirada hacia su 
redefinición y  distinguiendo su rol en 
el entrenamiento dancístico. En una 
revisión de principios emblemáticos 
de la educación somática, los autores 
discutirán la noción somática de 
equilibrio entre descanso y acción como 
una estrategia pedagógica fundamental y 
sus implicaciones para la práctica técnica 
y creativa, así como sus efectos en el 
bienestar general y la autoridad personal 
en la propia práctica. El método incluye 
primordialmente extractos de narrativas 
de bailarines y bailarinas que tomaron 
un curso general de somática en el 
American Dance Festival en el verano de 
2006. El curso fue diseñado por Batson, 
quien era la instructora principal, con los 
instructores invitados Ray Eliot Schwartz 
y Janice Geller. Batson, Schwartz y 
Geller presentaron, en su mayoría a, 
artistas de la danza que estaban en la 
mitad de su carrera, métodos somáticos 
comúnmente incluidos en el currículum 
de la danza tales como: la Técnica 
Alexander, el Body-Mind Centering®, la 
Ideokinesis y el Método Feldenkrais®. 
Mientras muchas de estas bailarinas eran 
altamente sofisticadas y evolucionadas 
en sus carreras, habían tenido escasa 
experiencia con los métodos somáticos. 
Varias habían experimentado la 
Ideokinesis (en la Julliard School, por 
ejemplo, donde la Ideokinesis ha tenido 
una historia continua de arraigo en el 
currículum desde los años de Sweigard) 
o bien, habían tomado sesiones privadas 
de Técnica Alexander. En conjunto, sin 
embargo, era un grupo de aprendices 
novatos. 
El legado de la Somática 
A través del siglo XX, los pioneros de 
la educación somática como F. M. 
Alexander, Bonnie Bainbridge-Cohen, 
Moshe Feldenkrais, Mabel Todd y 
Lulu Sweigard, descubrieron una 
vasta formación en los principios del 
aprendizaje percepto-motor. Asimismo, 
las investigaciones de literalmente 
cientos de educadores somáticos, han 
promulgado un gran número de técnicas 
(la práctica mental, el trabajo release, 
la anatomía cinestésica, etc.)(4,5). Uno 
de los mayores impulsos en la somática 
descansa en el desmembramiento del 
dualismo mente-cuerpo y en engendrar 
una consciencia corporalizada a través de 
la integración de percepción y acción(6,7). 
Para tales fines, estos educadores 
buscaron crear una costura invisible 
entre dos actos somáticos básicos: 
atención e intención. 
Los métodos somáticos dependen en 
gran medida de procesos sensoriales 
aumentados durante el movimiento y 
la re-distribución de los esfuerzos de 
éste para  facilitar un estado psicofísico 
de “corporalización” conducente a la 
acción coordinada. La primacía de la 
consciencia sensorial (el sentir) por sobre 
la práctica física (el hacer) no es sólo 
porque sí, es una clave para promover la  
auto-organización (la autoridad interna) 
corporalizada. La autoridad interna es 
la determinación de la agencia desde 
las señales fisiológicas internas y la 
consciencia cinestésica del yo en acción(8).
Incrustada en este concepto de autoridad 
interna (sensorial) está la importancia 
de refinar la consciencia de los procesos 
propios de retroalimentación (o 
antero-alimentación) sensorial interna. 
Esta autoridad cinestésica podría ser 
llamada autoridad sensorial  - una 
identificación y clarificación del yo en 
primera persona. Como Eddy nota: “la 
investigación somática enfoca el proceso 
de consciencia en “la persona completa”, 
incluyendo sus necesidades físicas y 
emocionales asociadas, invitando a la 
sabiduría “del interior” a informar las 
decisiones(9). La cultura de la danza 
ha modelado diversas autoridades 
externas (señales de los profesores, 
espejos, imitación del movimiento) 
validando y definiendo los principios 
del éxito(10). Mientras muchas prácticas 
de danza, particularmente aquellas que 
se encuentran dentro de las formas 
occidentales clásicas del ballet y de 
las técnicas de la danza moderna, han 
adoptado el modelamiento visual 
para elucidar y comunicar la forma y 
el patrón del cuerpo ideal, la somática 
tiende a adoptar inmediatamente el 
uso de la experiencia verbal, cinestésica 
y propioceptiva en la definición de la 
forma. La atención enfocada al aporte 
propioceptivo puede aumentar y refinar 
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la retroalimentación sensorial como 
el medio principal para la adquisición 
del aprendizaje de movimiento suave y 
coordinado. 
En la somática, desacelerar el 
movimiento y reducir el esfuerzo 
muscular, está propuesto para refinar la 
consciencia sensorial (propioceptiva), 
para una mejor coordinación de la 
acción motora, particularmente en 
los estadios iniciales del aprendizaje. 
Se debe observar, sin embargo, que 
la minimización del esfuerzo en 
relación a los resultados físicos es 
una y sólo una parte del canon de los 
métodos somáticos de entre variados 
métodos a través de los cuales el 
aprendizaje corporalizado es accionado 
e informado. Sea cual sea el ritmo (o 
incluso la actividad) dentro de una 
sesión de trabajo somático, el objetivo 
es comprender cómo la consciencia 
sensorial, ya sea en acción o en reposo, 
es un poderoso agente de cambio en el 
comportamiento del movimiento. 
La mayoría de los practicantes del 
trabajo somático argumentarían que 
hay mucha disciplina y esfuerzo en el 
trabajo somático(11), y aún la somática, 
con su énfasis en el descanso enclavado 
en la actividad, ha sido a menudo 
percibida como una práctica “suave” (y, 
por tanto, no legítimamente valiosa de 
ser considerada como una “técnica de 
danza”). 
Esta es una verdad particular en el 
mundo occidental, donde la cultura 
del rigor tiene supremacía. El rigor 
puede a menudo connotar una 
definición más estricta de rigidez, 
implicando que la vida y el trabajo 
deben ser, necesariamente, dificultosos, 
desafiantes o incómodos. Irónicamente, 
las bailarinas, para quienes el uso de 
sus cuerpos justifica su profesión, no 
son los únicos en aceptar el sufrimiento 
físico como un acto valiente y tolerado 
culturalmente. En un articulo reciente 
que investiga los efectos y las actitudes 
con respecto al estar de pie mientras 
se trabaja, la percepción de empleados 
canadienses sobre el esfuerzo y la 
valoración de sí mismos sugería que 
la “incomodidad” de estar de pie era 
un “signo positivo, prueba de que 
eran honestos, produciendo un día de 
trabajo por el día de paga”(12). Aún con 
fuertes evidencias de que la prolongada 
estadía de pie contribuye a muchos 
problemas de salud y sufrimiento, los 
investigadores han reportado la idea de 
que el rigor equivale al éxito y viabilidad 
de permanecer fuerte(12).
Precisamente por esta cultura del 
rigor, integrar la educación somática 
al currículum de la danza ha sido un 
desafío. Se ha dado una tendencia 
a combinar las disciplinas somáticas 
con prácticas de acondicionamiento 
como una manera de justificar su 
inclusión dentro de la cultura del rigor. 
Programas de acondicionamiento 
físico (como “fitness” Yoga y Pilates), 
que utilizan la consciencia sensorial 
como un medio pero no como un fin 
para la organización del cuerpo, son a 
menudo adoptados por educadores 
en danza como disciplinas somáticas. 
Mientras estos programas pueden tener 
influencias somáticas y han ciertamente 
extendido la noción de lo que el 
entrenamiento puede ser – sugiriendo 
en su aproximación un modelo más 
saludable para dirigirse al cuerpo – 
también proponen un valor en el control 
del cuerpo (Pilates fue originalmente 
llamado “Contrología”)(13).Las prácticas 
somáticas, en contraste, “promueven 
respeto por la experiencia viva y la 
sabiduría que puede ser encontrada a 
través de ‘poner atención a’ en lugar de 
‘conquistar’ o ‘controlar’ los procesos de 
la vida(14).
Más aún, el rol de la educación somática 
en danza ha sido ampliamente adscrita 
a la “liberación” de la tensión, y este rol, 
por tanto, es a menudo relegado a la 
prevención de lesiones y la sanación(15).
Mientras muchas prácticas somáticas 
aumentan la consciencia del esfuerzo 
muscular y su uso (a través de enfoques 
anatómicos, funcionales, imaginativos, 
o sensoriales), sus métodos están 
diseñados principalmente para activar la 
indagación fenomenológica y emplazar 
al sujeto completo como soma en la 
escena. Como Johnson nota: 
Thomas Hanna, quien acuñó el 
término “somáƟ ca,” fue inspirado por 
el fenomenólogo Edmund Husserl, 
quien a la vuelta de siglo propuso 
una agenda de lo que él llamó una 
“somatología”, un estudio de las 
relaciones entre el conocimiento 
derivado de la experiencia corporal 
directa y los estudios cienơ ﬁ cos del 
cuerpo. Estas frases se originaron en 
el contraste griego clásico entre el 
cuerpo muerto, necros, y la persona 
animada, soma. Esta “somatología” 
se sostendría como una corrección 
a lo que podría ser llamado 
“necrología”, el cuerpo de la ciencia 
médica cuyas ideas fundamentales 
sobre las partes del cuerpo y sus 
estructuras han sido derivadas de la 
disección y el análisis de cadáveres(6).
Las raíces fenomenológicas de la 
somáti ca evidencian una profunda 
diferenciación con el rol adscrito a la 
somáti ca como una “terapia” para 
rehabilitar el mal uso y abuso del 
cuerpo. Como Brodie y Lobel resumen 
en su descripción de los enfoques 
somáti cos educacionales, “desplazando 
los enfoques del producto (adquisición 
de habilidades) hacia el proceso (lo que 
está de hecho sucediendo en el cuerpo), 
puede promover un funcionamiento 
ópti mo…”(16).
Haciendo esta disti nción surge una 
pregunta en relación a  la aplicación de 
los principios dentro de estos métodos 
y su relación con nuestra prácti ca como 
arti stas, educadores y acti vistas. 
El descanso aumentado; una 
herramienta organizacional
El acto de crear y ejecutar movimiento 
involucra muchos (aún por defi nir) 
estados de consciencia. Los métodos 
somáti cos ofrecen potentes mediación 
de diferenciación entre estados 
de consciencia aparentemente 
relacionados. Las nociones de quietud 
y descanso, asidos en el momento, 
por ejemplo, contra simplemente 
“ser”, son un ejemplo de disti ntos 
estados. En quietud, una persona 
puede, desde el exterior, parecer 
como inmóvil pero, en el interior del 
cuerpo, el movimiento se manifi esta 
ampliamente: aceleraciones en el fl ujo 
sanguíneo, en inhalación y exhalación, y 
las arti culaciones se ajustan y cambian 
en relación a respuestas a nivel micro 
al campo gravitacional. En el descanso 
todo esto puede estar igualmente 
ocurriendo pero sin las restricciones de 
la quietud necesariamente. El descanso 
es idealmente un ti empo de no-hacer. 
Es un acto de asentarse en uno mismo y 
permiti r a las sensaciones propiocepti vas 
y cinestésicas emerger, ser procesadas, 
integradas y organizadas en preparación 
para la acción cinéti ca futura(17;1 
8).Virtualmente, cada prácti ca somáti ca 
ha incorporado dentro de sus métodos 
un equilibrio entre acti vidad y descanso. 
“Descanso Constructi vo” en Sweigard, el 
trabajo Recostado (semi-supino) en F. M. 
Alexander, el alto radio entre descanso 
y acti vidad en el método Feldenkrais 
Awarness Through Movement (ATM), 
los marcos de consciencia abierta del 
trabajo Conti nuum, y en el Body-Mind 
Centering®, los periodos de “ceder” 
tanto a la gravedad como a la sensación, 
hablan todos de la importancia de 
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Tarea 1: Organigrama de refl exión y respuesta*
Refl exión y respuesta: Trabajo Experiencial Independiente
Directrices para la realización de las tareas
Este curso es esencialmente experiencial. La tarea o el encargo para el curso dependerá de la parti cipación en clase y el cumplimiento 
exitoso de las tareas semanales. El siguiente es un organigrama para guiar semanalmente la experiencia prácti ca de una disciplina 
somáti ca, como se ha asignado. La intención de estas sesiones es apoyar tu entendimiento del material abordado en las clases y en 
las lecturas asignadas. El organigrama de Registro y Respuesta provee un formato para llevar un seguimiento de tus experiencias 
personales con una variedad de enfoques al trabajo somáti co. El organigrama con la Tarea será publicado en el pizarrón y será 
recogido en clase tal como se indica en las fechas previstas. 
Un modelo sugerido para completar efi cazmente esta tarea es: 
1. Practi ca la disciplina somáti ca asignada tres (3) veces durante la semana fuera de clase. 
2. Dedica 30 minutos a cada sesión, sin incluir el ti empo de respuesta. 
3. Para cada sesión registra la fecha y la hora. Puede ser también interesante registrar el lugar (dónde estás trabajando) y cualquier 
otra cosa que desees anotar en relación a la acti vidad. 
4. Al terminar la prácti ca de la sesión número 1 y número 2, escribe y/o dibuja como respuesta a tu experiencia. Estas respuestas 
pueden ser breves (por ejemplo, palabras o frases descripti vas, dibujos simples) o más extensas (por ejemplo, oraciones 
completas, historias, poemas; dibujos del “antes o después”).  Las respuestas pueden ser más o menos literales o poéti cas. 
Imaginería, metáforas y referencias anatómicas pueden ser de ayuda. 
5. Al terminar la sesión número 3, refl eja sobre tu proceso en el curso durante la semana y formula una respuesta escrita de al 
menos cuatro (4) oraciones completas que describan y comenten tu experiencia en la acti vidad. Por favor registra tu experiencia 
tan explícita y específi camente como sea posible. 
Organigrama de Refl exión y Respuesta: 
Sesión número 1   Fecha:    Hora: 
Acti vidad: (Brevemente describe lo que hiciste) 
Sesión número 2   Fecha:    Hora: 
Acti vidad:
Sesión número 3   Fecha:    Hora: 
Acti vidad:
Respuesta fi nal: 
* Gracias a Amy Ginsburg, Doctor en Educación, M.A., en la concepción y el desarrollo del Organigrama  de Reﬂ exión y Respuesta.
permiti r al sistema nervioso motor ser 
menos dominante en nuestra atención. 
La cultura contemporánea de la 
danza, por otro lado, a menudo 
enfati za la fi nalidad “motora” del 
conti nuum sensorio-motor (19), en la 
cual la construcción de una identi dad 
profesional se cumple por probar los 
límites fí sicos a través del esfuerzo 
extremo y la prácti ca exhausti va. 
Este sistema de valor parece estar en 
contraste directo con el trabajo de, 
por ejemplo, el mencionado Método 
Feldenkrais®, donde el aprendizaje 
depende no tanto en la elección o 
prácti ca de algún movimiento en sí 
mismo, sino más bien en el proceso 
neurológico de coordinación (el 
movimiento). Este aprendizaje ocurre 
primariamente en el periodo de 
descanso. Cuando se practi ca ATM, 
por ejemplo, periodos de acción 
son equilibrados con iguales o más 
prolongados periodos de descanso. A 
cada periodo se le da igual relevancia en 
el trabajo. Ninguna acción se practi ca por 
más de uno o tres minutos en promedio 
seguida de un periodo de descanso 
equivalente en donde la persona es 
instruida a no “hacer” nada. El concepto 
de no hacer nada implica una reducción 
acti va del esfuerzo somáti co. En el 
descanso, un estudiante es moti vado a 
observarse a sí mismo con atención a las 
sensaciones residuales, la organización 
novedosa de su auto-imagen, y un 
estado general de consciencia abierta 
a su experiencia presente. Dentro de 
esta acti vación reducida ocurre una 
re-calibración de la auto-organización 
que permite mayor libertad de elección 
cuando el movimiento es reacti vado. 
Feldenkrais creía que ninguna nueva 
organización podía surgir de la repeti ción 
conti nua de un patrón de movimiento, 
especialmente si ésta era realizada sin 
consciencia(20). De hecho, la repeti ción 
sin descanso lleva al arraigo profundo de  
hábitos que evaden la auto-consciencia 
y apagan ciertos potenciales de elección. 
En lugar de eso, la pausa libera al sistema 
nervioso de su proceso organizacional 
para integrar (neurológicamente) 
nuevos detalles de la auto-imagen de 
una persona al patrón de acción. Desde 
este nuevo lugar de auto-consciencia, 
una corporalización más profunda y 
una ejecución novedosa de acciones 
deseadas puede suceder(21).
Método 
El programa para el curso de Batson fue 
dividido en seis unidades somáti cas: 
Introducción a la Consciencia Sensorial, 
Body-Mind Centering®, el Método 
Feldenkrais® la Ideokinesis, la Técnica 
Alexander y la Integración de Métodos 
Somáti cos en la Danza. Luego de cada 
módulo somáti co, los estudiantes 
recibían una tarea en la cual se les 
pedía integrar los principios somáti cos 
y las prácti cas a través de periodos 
independientes de acti vidad y refl exión 
(ver Tarea 1, planti lla para “Registro y 
Respuesta”). 
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Por ejemplo, para el módulo que 
correspondía al Método Feldenkrais® 
se le pidió a los estudiantes explorar 
y refl exionar sobre la relación entre 
acti vidad y descanso en tres periodos 
de 30 minutos. Otras tareas fueron 
enfocadas a estos principios:
• Escuchar la presencia y cualidad de 
micro-movimientos en posición de pie 
coordinada. (Tarea introductoria: Estar 
de pie en inmovilidad por 10 minutos);
• Acceder al soporte multi -sistema 
para equilibrar el sistema muscular y 
liberarlo de la sobrecarga. (explorar 
en el concepto de “contenidos y 
contenedor” a través del enfoque de 
Body-Mind Centering®)
• Uti lizar imaginería (facilitación 
ideocinéti ca) para facilitar la efi ciencia 
en el movimiento pedestre y dancísti co 
(Ideokinesis);
• Clarifi car el pensamiento cinestésico 
en la organización de la acción al 
identi fi car arrastres direccionales en 
el cuerpo – tanto en el movimiento 
pedestre como en las clases de técnica 
de la danza - para reconocer efectos 
“habituales” en el cuerpo; y 
• Reconocer y evaluar las respuestas 
al abandono de hábitos (Técnica 
Alexander) 
Estas tareas fueron parti cularmente 
reveladoras al atesti guar, incluso 
en el ejercicio más simple (ej.: 
permanecer de pie por 10 minutos), 
que la consciencia somáti ca es un 
recurso potente para las bailarinas(13) 
y una fuente de empoderamiento 
personal(23). Los siguientes extractos 
parafraseados provenientes de las 
respuestas de los estudiantes frente al 
ejercicio introductorio que consistí a en 
permanecer de pie, son elocuentes con 
respecto a estos temas y  muestran que 
el culti vo de la consciencia sensorial 
produce  más que únicamente relajar la 
tensión o ayudar en la recuperación de 
las lesiones. Nótese cómo este ejercicio 
somáti co generó respuestas emocionales 
signifi cati vas, clarifi có patrones de 
conducta personales y esti muló el deseo 
de desarrollar una autoridad personal: 
• Hay tantos ajustes que hacemos en 
nuestros cuerpos que damos por 
sentados en el día a día… Suti lezas 
que nunca había notado que hacia 
únicamente al estar de pie.
• Permanecer inmóvil no es fácil; 
demanda convicción y prácti ca. 
• Es lo más difí cil ir más despacio para 
“estar” en mí mismo. El simplemente 
reducir la velocidad y refl exionar me 
otorgó ti empo para procesar.
• Es bueno tomar ti empo para MI y 
senti r mis respuestas corporales, al 
mismo ti empo es difí cil realmente 
escuchar lo que mi cuerpo estaba 
diciendo y “no dejar simplemente 
que mi mente tomara el control de la 
situación”. 
• Inquieto, ansioso, irritado, ceder al 
cansancio
• Acepté mi cuerpo y no me sentí  
obligada a “HACER” nada al respecto 
(ejemplo: cambiarlo). Fui capaz de 
“observarlo” únicamente.
• Cada sesión de pie proporcionaba 
información para la próxima, de 
manera que en el tercer periodo 
de refl exión tenía una “bolsa 
de herramientas de consciencia 
informada” de la cual echar mano. 
Resultados
La respuestas de los estudiantes a una 
tarea prácti ca y refl exiva en Feldenkrais 
ATM dada por Schwartz (ver la tarea 2) 
exploraba el movimiento y el descanso 
como un acto unido e intencional. Los 
estudiantes fueron invitados a comentar 
acerca de su relación con sus patrones 
personales, el uso de esfuerzo, y la 
consciencia de posibilidad dentro del 
marco de esta acti vidad. Cuando se le 
pidió refl exionar acerca de la noción de 
descanso y movimiento en relación a su 
vida en la danza, una estudiante habló 
acerca de la difi cultad que tuvo con la 
reducción de la velocidad. Mencionó 
la idea de que sinti ó demasiado, o se 
sinti ó perturbada por su inhabilidad 
para descansar completamente cuando 
se le pedía. Y aún así, a medida que el 
ti empo pasaba y ella repetí a la tarea, 
las cosas se simplifi caron. Notó que 
al permiti rse a sí misma descansar, 
obtuvo un mejor entendimiento sobre 
el origen del impulso del  movimiento, 
permiti endo una mayor claridad en la 
iniciación de un gesto de movimiento 
o patrón. Asimismo, ella descubrió que 
descansar la re-energizaba. Al discernir 
un ritmo de descanso y acción, ella era 
capaz de modular su esfuerzo y bailar 
por periodos de ti empo más largos con 
mayor efi cacia, menos fati ga, y una 
sensación de compromiso más profunda 
con su danza. 
Para otra estudiante, la experiencia de 
integración de periodos de descanso y 
acti vidad dentro de su trabajo hizo que 
emergieran preguntas sobre la autoridad 
personal. Inmersa en un ambiente de 
danza en el cual se estaba conformando 
a la expectati va externa y una sensación 
de empujarse a sí misma a ser exitosa, 
pareció notar un confl icto con su deseo 
de enfocarse en su propio ritmo de 
llegada, acti vidad y producción creati va. 
El descanso moti vó un senti do de auto-
escucha en el cual, cuando lo alcanzaba, 
reforzaba un senti do de elección 
personal en relación a cómo y dónde ella 
asistí a a la clase. Re-clamando su propia 
autoridad fue capaz de comprometerse 
en las clases que estaba tomando 
con más sati sfacción y presencia. 
Las refl exiones de otra estudiante le 
otorgaron un soporte adicional a estos 
comentarios, al mismo ti empo que 
notaban que el descanso consciente 
era un contrapeso a los esfuerzos de la 
prácti ca de la danza y contribuía a un 
senti do de bienestar general. El acto de 
enmarcar la acción con descanso ayudó 
al cuerpo no sólo a “recargarse”, sino 
que también produjo consciencia de las 
posibilidades y elecciones, permiti endo 
una clase de refl exión inconsciente que 
abre un espacio nuevo para revisitar el 
movimiento con menos trasfondo de 
experiencias personales previas.
Más abajo hay extractos de varias 
respuestas de estudiantes a la tarea ATM. 
Las respuestas sugieren que el acto de 
atender a periodos de descanso ti ene 
implicaciones poderosas para la técnica 
y la producción creati va en la danza. 
Al considerar las bailarinas sus sobre-
esforzadas tendencias, podían vr los 
benefi cios de desarrollar prácti cas más 
equilibradas e incorporar un conti nuo 
ritmo de descanso-trabajo a través del 
día. 
• Me pareció que fue una experiencia 
muy enriquecedora y me di cuenta de 
que nunca había intentado moverme 
y luego descansar alternadamente. 
No me pareció que el descanso fuera 
una interrupción como pensé que lo 
senti ría y realmente me ayudó a ser 
más creati vo en mi movimiento. Fue 
como si, al crear este corte, ayudara a 
mi mente y cuerpo a comenzar fresco 
y nuevo y por tanto, cada vez que me 
enderezaba, una nueva dinámica y 
una serie de movimientos totalmente 
nueva parecía emerger de mi cuerpo. 
Mientras estaba descansando trataba 
únicamente de escuchar a mi cuerpo, 
algunas veces percibí el sonido de 
mi respiración o logré ubicar en qué 
lugar sentí a la respiración en mi 
cuerpo. Otras veces sentí a mi corazón 
lati r en diferentes lugares o notaba 
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la disminución de la velocidad de mi 
respiración a medida que el ti empo 
pasaba. También sentí  dónde había 
soltura o rigidez y qué parte de mi 
cuerpo sentí a “comezón” por iniciar el 
movimiento siguiente. Me sentí  muy 
orgánico y espero uti lizar esto como 
una técnica para coreografi ar ahora 
que sé cuán maravilloso es como 
herramienta y para crear movimiento 
con una sensación de facilidad. 
• Al fi nal de ese ti empo me sentí  
extremadamente relajada y refrescada. 
Finalmente admití  que había estado 
asisti endo a una clase que era muy 
difí cil, que únicamente me hacía senti r 
frustrada tratando de “probarme” a 
mí misma que podía hacerlo. Lo que 
fue más importante aún fue senti r a mi 
cuerpo agradeciéndome por permiti rle 
moverse a su propia manera, sin 
decirle constantemente qué hacer. 
Pensé en la referencia de este trabajo 
con  paradigmas más amplios de 
autoridad, especialmente en el caso 
de niños de las escuelas públicas a 
quienes siempre se les dice qué ti enen 
que hacer y nunca se les permite 
la autonomía de hacer sus propias 
elecciones y decisiones. Al asisti r a 
la clase de la tarde descubrí que mi 
cuerpo estaba mucho más libre, y fui 
capaz de aprender material de manera 
mucho más fácil que de costumbre. 
• Progresivamente, mi descanso se 
volvió más profundo cada vez que 
volvía a él. Y el regreso a la acción 
se desplazó por un rango que fue de 
“saltando a la acción” a una iniciación 
más calmada y menos urgente. 
Defi niti vamente me gusta trabajar y 
trabajar sin parar, yendo demasiado 
lejos antes de descansar. Existe 
siempre ese pequeño pájaro dentro 
revoloteando que sobre-palpita. Las 
estrategias de administración del 
ti empo podrían ser de ayuda en lo 
personal para planear el descanso 
como parte de cada día. Creo que 
siempre he estado orgulloso de mi 
fuerza y resistencia. Pero sobre-hacer 
es defi niti vamente un hábito. 
• En esta acti vidad decidí observar el 
enrollarme hacia abajo y hacia arriba, 
primero de pie y después recostada 
en el piso para aislar las partes para 
la exploración. Por alrededor de 10 
minutos estando de pie, iniciando 
el movimiento desde mi cabeza, me 
enrollaba hacia abajo y hacia arriba. 
Después descansaba en el suelo y con 
cada respiración senti r la experiencia 
en mi cráneo y columna. Permanecía 
en descanso por algún ti empo hasta 
que ocurriera un movimiento visible. 
Intentaba varias veces repeti r la 
acción de enrollar mientras estaba en 
el suelo, cada vez con menos éxito. 
Finalmente, después de más descanso 
y permiti endo al cuerpo pensar, me 
volvía a parar y hacía el ejercicio; esta 
vez me parecía más efi ciente y tenía 
un senti do más claro de la coronilla 
dirigiendo mi columna mientras 
enrollaba hacia abajo y el hueso sacro 
jalando mi columna y cráneo mientras 
me enrollaba de regreso hacia 
arriba. Haciendo mucho, al principio, 
realmente no tenía otra sensación que 
la de hacer la acción y repeti rla una 
y otra vez antes del descanso. En el 
descanso, sin embargo, encontré un 
gran senti do en lo que me decían mis 
músculos basados en esta información. 
Tarea 2: Tarea de Feldenkrais
Tarea asignada para el Módulo del Método Feldenkrais®
Mientras muchas prácti cas somáti cas facilitan la consciencia corporal y la atención al grado de esfuerzo a través de los 
métodos funcionales, anatómicos, imaginati vos o sensoriales, existe también una manera de aplicar dichos principios 
al interior de los métodos mismos y su relación con nuestras prácti cas como arti stas, educadores y acti vistas. En esta 
semana de proceso de refl exión quiero invitarte a considerar el Método Feldenkrais® como un punto de parti da con el 
objeti vo de realizar una investi gación acerca del equilibrio entre movimiento y descanso. Siéntete libre de enfocar las 
cosas desde el punto de vista más simple: la visión del principiante. 
Durante la próxima semana dedica tres sesiones a trabajar en esta tarea. Esto puede suceder en un estudio o sala 
de danza, en tu cuarto, al aire libre – dondequiera que sientas que tendrás el espacio para desarrollar una acti vidad 
enfocada y una refl exión profunda. Puedes trabajar individualmente o en grupos. 
Tu tarea es pasar 30 minutos explorando una relación equitati va entre movimiento y descanso. Esto signifi ca 
esencialmente que intentarás completar alrededor de 15 minutos de descanso y 15 minutos de acti vidad. Puedes 
distribuir el ti empo de la manera que tú quieras. Descansa por quince minutos, muévete por quince minutos; muévete 
por un minuto y luego descansa por un minuto; muévete por tres, descansa por siete, muévete por dos, etc. Sea como 
sea que lo organices – y recomiendo que intentes una organización disti nta en la realización de cada una de tus tres 
sesiones – comprométete a realizar una canti dad equivalente de ti empo en cada uno de los dos aspectos. 
Luego de cada sesión comprométete a una refl exión acerca de la experiencia. La refl exión ti ene el propósito de 
apoyar la traducción de la experiencia a la sintaxis. Siéntete libre de escribir, dibujar, grabarte a ti  misma/o hablando o 
produciendo sonidos, hacer una fi lmación, etc. El medio o formato que elijas será perti nente mientras sientas que éste 
contribuye acti vamente a comunicar algo en relación a tu experiencia en lugar de ser sólo una conti nuación de ésta. 
Aquí hay algunas preguntas para guiar tu proceso: 
En el Método Feldenkrais® se dice que “el aprendizaje ocurre en el descanso.” Para mí esto signifi ca que nuestro sistema 
nervioso requiere de ti empo para integrar la experiencia. Enfocándose en la sensación de otorgar espacio al descanso 
tú estás también considerando la naturaleza de tu propio esfuerzo en tu vida. ¿Cómo te sientes cuando eres animado 
o moti vado por otros a descansar? ¿Cómo equilibras los esfuerzos del iniciar y parar? ¿Puedes iniciar nuevamente? 
¿Trabajas de manera que una vez que empiezas debe conti nuar hasta que “has terminado”? ¿De qué manera el ritmo 
entre acción y descanso te da información acerca de tus propios patrones? ¿De dónde viene el movimiento? ¿Cómo 
sabes que te estás moviendo? ¿Siempre inicias de la misma manera? ¿El acto de invitar un marco de descanso y 
acti vidad te permite volverte consciente de los momentos de sorpresa, de nuevas posibilidades, etc.?
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Creo que poniendo atención durante 
el descanso y enrollando hacia arriba y 
hacia abajo, tanto en el suelo como de 
pie, me mostró claras diferencias que 
pueden ser aplicadas a la acción en 
ambos planos y su uso como imágenes 
para uno y otro podría ser aplicado 
para una mayor facilidad.
• Estos ejemplos de respuestas, así como 
otras respuestas de la clase, sugieren 
que el descanso revela mucho sobre 
la manera en que la bailarina aprendió 
y abre todo un marco de potencial 
nuevo para la inspiración coreográfi ca. 
Mark Haim, un reconocido profesor y 
coreógrafo, después de ser iniciado en 
las prácti cas somáti cas presentadas en 
el curso de Batson en 2005, comenzó 
a integrar periodos de descanso en 
sus clases de técnica. Haim notó que 
cuando se le daba a los estudiantes 
ti empo de descanso dentro del 
periodo de la clase, ocurrían cambios 
profundos en la danza. Por ejemplo, 
Haim expresa: 
• En términos generales, he notado que 
si le doy a los estudiantes la libertad 
de descansar al inicio de la clase, 
me responden con mayor confi anza 
y respeto. No estoy seguro por qué 
pero me aventuro a decir que quizás 
esta idea de permiti r el descanso y el 
dormir comparte más el poder con los 
estudiantes… ellos están en control de 
sus cuerpos y el profesor no esta ahí 
para forzarlos a moverse si ellos no 
sienten que deben hacerlo. A veces me 
pregunto si los senti mientos de falta de 
poder conducen al agotamiento. Aquí 
en el ADF, durante ambos veranos, 
he notado que hacia el fi nal de la 
clase, los estudiantes están danzando 
con toda entrega, tanto fí sica como 
emocionalmente. Virtualmente no ha 
habido ninguna lesión en la clase y eso 
dice algo, considerando que hemos 
estado bailando en un clima de más 
de 90 grados Fahrenheit por casi dos 
horas en un suelo más bien duro! Me 
pregunto también si adoptando la 
idea de NO moverse (hasta el punto 
de dormir, en donde ya ni siquiera se 
piensa) dentro del ámbito de la clase 
de técnica, produce un aumento de 
todo el movimiento y la locomoción 
que hacemos. Quizás es el senti rse 
más vivos y porque también vemos 
la muerte. Nos movemos en la 
presencia de la inmovilidad. Pensamos 
y senti mos en la presencia de la no-
consciencia… algo así. He visto a los 
estudiantes realmente involucrarse 
en lo que estaban haciendo, 
especialmente atravesando el suelo al 
fi nal. Bailaron con total compromiso… 
todos ellos… en todos los niveles. 
Discusión
Con la evolución de la medicina de 
la danza y la ciencia en las últi mas 
décadas, han surgido cuesti onamientos 
sobre el rol de las prácti cas somáti cas 
en el entrenamiento de la danza dada 
su aparente falta de evidencias de 
investi gación clínica que indiquen su 
efecti vidad(22). Muchos educadores 
de la danza se han abocado a una 
mayor integración de las practi cas 
somáti cas dentro del entrenamiento 
de la danza(9,19,23,24). La profundidad 
de la investi gación personal, el 
creciente cuerpo de apoyo cientí fi co 
e innumerables intentos tanto de los 
principales fundadores y generaciones de 
estudiantes dando voz a los principios, 
creencias y metodología de las prácti cas 
somáti cas, ofrecen mucho a considerar 
en relación a la danza. Pedagógicamente, 
¿qué pueden ofrecer las aproximaciones 
somáti cas como forma de equilibrar 
los modelos basados en el control que 
dependen de un esfuerzo exhausti vo 
para alcanzar el éxito en las habilidades 
motoras? El empleo de un paradigma de 
aprendizaje en el cual el aumento de la 
consciencia del cuerpo en el contexto de 
la prácti ca “espaciada” o “distribuida”(25), 
podría ser una estrategia somáti ca 
que las bailarinas podrían uti lizar en 
el aprendizaje y refi namiento de una 
coordinación hábil. 
Las bailarinas saben que el esfuerzo 
requerido para transmiti r la impresión 
de movimiento fl uido, un equilibrio 
entre el esfuerzo muscular y esqueléti co, 
y un senti do de secuencia interior y 
conecti vidad está lejos de ser sencillo. 
Tales acti vidades estéti camente 
mati zadas son sólo alcanzadas a través 
de la prácti ca del movimiento (es 
decir, a través de la ejecución repeti da 
y el refi namiento de la coordinación 
neuromuscular). Aún así, el sistema 
nervioso necesita ti empo para formular, 
procesar e integrar la experiencia. Una 
noción directriz en el aprendizaje motor 
es la “ley poderosa de la prácti ca”, 
que sugiere que el desempeño hábil 
evoluciona únicamente por el numero 
de repeti ciones de tareas(26).  Al mismo 
ti empo, la creciente evidencia en 
psicología del deporte, en aprendizaje 
motor y en neurociencia apoya el valor 
de las condiciones de prácti ca espaciada 
(proporción equilibrada entre acti vidad-
reposo) en una variedad de contextos 
de aprendizaje motor. Existe evidencia 
convincente que indica que el transcurrir 
de ti empo entre sesiones de prácti ca es 
un factor importante en la adquisición 
y retención de las habilidades motoras 
(26-28). Varias revisiones y meta-análisis 
suponen que la prácti ca “distribuida” 
es más benefi ciosa que la prácti ca 
“acumulada” en ambas adquisiciones 
(ej.: la adquisición más rápida y con 
menores errores en el desempeño 
o la interpretación ) y la retención 
(aprendizaje a largo plazo)(29-31). La 
prácti ca “distribuida” consiste en que “la 
canti dad de descanso entre los periodos 
de acti vidad es equivalente o incluso 
mayor a la canti dad de trabajo dentro de 
la acti vidad”,(25) mientras que, la prácti ca 
“acumulada“ consiste en “periodos 
de trabajo que son substancialmente 
más prolongados que la canti dad 
de descanso entre los periodos de 
la acti vidad”. Estudios reportan, por 
ejemplo, que intervalos de hasta 24 
o 48 horas aumentan el aprendizaje, 
implicando que incluso el dormir en sí 
mismo es benefi cioso para el aprendizaje 
del movimiento, especialmente el de 
secuencias de movimiento largas con 
altas exigencias de atención y percepción 
(27,28).
¿De dónde deriva la danza sus conceptos 
de condiciones de prácti ca? Un texto 
académico de referencia basado en la 
aplicación de conceptos de aprendizaje 
motor al entrenamiento de la danza(32) 
ni siquiera aborda el tema y, al momento 
de desarrollo del presente artí culo, las 
máquinas de búsqueda no arrojaron 
estudios sobre las condiciones de 
prácti ca en danza o protocolos para 
construir ambientes de aprendizaje 
sanos. Por otro lado, las lesiones 
producidas por el sobreuso son un 
fenómeno bien conocido en la ciencia 
de la danza, con muchas referencias a la 
rehabilitación y con algunas referencias 
concomitantes a las condiciones 
de prácti ca que prevendrían el uso 
excesivo(33,34).
¿Porqué las bailarinas son propensas a 
las lesiones por uso excesivo?(35-37). Las 
lesiones fí sicas y neurológicas producto 
del uso excesivo, e incluso los ti pos de 
condiciones de prácti ca que resultan en 
uso excesivo, están bien documentadas 
en estudios de lugar de trabajo y entre 
músicos(38,39). Lo que estamos empezando 
a entender es la necesidad de un mayor 
radio de descanso versus acti vidad en la 
prácti ca repeti ti va (aún en acti vidades 
de destreza muscular de baja fuerza)
(40,41). El ti empo entre repeti ciones es 
vital. La repeti ción sin descanso aparece 
más involucrada en síndromes de uso 
excesivo que incluso la canti dad o el 
ti po de fuerza (la contracción muscular) 
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generada. La isquemia (falta de fl ujo en 
la sangre) en un músculo puede ocurrir 
durante el movimiento repeti ti vo en 
un porcentaje tan bajo como el 5% de 
la máxima contracción voluntaria(37). La 
teoría actual sugiere que los síndromes 
de uso excesivo son producidos por  
alteraciones en la química del músculo 
y la sensibilidad del huso de éste (fi bras 
intrafusales musculares que funcionan 
como el órgano sensorial del músculo) 
que a cambio alterran la percepción(35). 
Los cambios tanto metabólicos 
como neurológicos (ya sea suti les o 
ligeros) resultan en una disminuida 
sensibilidad al esfuerzo y a la presión, 
parti cularmente hacia el dolor de bajo 
nivel, de tal modo que las personas 
pueden estar totalmente inconscientes 
de que un síndrome de uso excesivo se 
está desarrollando(35,40,41), (y, por lo tanto,  
conti núan bailando). 
Finalmente, los neurocientí fi cos han 
demostrado que la tensión también 
sucede “en el cerebro”(38). Tanto 
las diferentes partes del cuerpo 
como los disti ntos movimientos son 
representados (“mapeados”) en la 
corteza cerebral en modos que son 
altamente dinámicos, cambiando con 
la experiencia y el aprendizaje, y aún 
así cada parte del cuerpo manti ene su 
propio “mapa”(42) neuronal discreto. El 
anti guo dicho, “si no lo usas, lo pierdes,” 
es verdadero en la ciencia que estudia 
al cerebro en el senti do de que si no 
movilizamos o desconti nuamos el uso 
de una parte del cuerpo, su “mapa” (la 
representación del cuerpo) se reduce 
en la corteza(42-45). Por otro lado, si le 
damos un uso erróneo a nuestro cuerpo, 
especialmente con acti vidad repeti ti va, 
estos mapas se  dañan(38,45), con una 
sobre-expansión (“sangramiento”) hacia 
territorios vecinos. Los investi gadores 
de las lesiones por esfuerzo repeti ti vo 
(ej.: como se ha visto en pianistas con 
“distonía focal”), han mostrado que esta 
“penetración“  neural anormal de los 
campos recepti vos adyacentes confunde 
al cerebro. Las superfi cies fl exoras y 
extensoras de los dedos ya no están 
defi nidas claramente, por ejemplo, 
resultando en calambres de las manos 
con el uso. El cerebro es un órgano 
delicado. Re-aprender cómo moverse 
es un largo, arduo y, a menudo, no 
exitoso proceso porque debemos volver 
a entrenar la percepción (respuestas 
normalizadas al input sensorial)(35,38).
Existe una escasez de datos sobre 
lesiones por uso excesivo en atletas 
entrenados en protocolos que involucren 
movimientos multi -arti culares(46). 
Revisiones en este tema las atribuyen a 
causas biomecánicas, tales como la falta 
de equilibrio agonista-antagonista(33), 
en el lugar de causas neurológicas. Por 
otro lado, en los últi mos años, el factor 
de una menor duración de ejercicios 
(prácti ca distribuida) ha emergido como 
una hipótesis para la prevención de 
lesiones(47,48). En un estudio comparati vo 
entre las tasas de lesiones causadas 
por uso excesivo entre bailarinas de 
ballet y arti stas de Tae-Kwon-Do(47), los 
resultados mostraron una tasa menor 
de lesiones en el grupo de Tae-Kwon-
Do a pesar de que la intensidad de 
entrenamiento era más alta.(47) Los 
resultados aparecieron asociados a 
los intervalos de corto ti empo en el 
entrenamiento de Tae-Kwon-Do. ¿Cuánto 
descanso es necesario entre repeti ciones 
de la prácti ca? Existe una escasez de 
investi gación en la ciencia del deporte, 
el aprendizaje motor y la neurociencia 
que valide las proporciones de descanso-
acti vidad. Únicamente el dormir (24 
a 48 horas) ha sido relacionado al 
aprendizaje y la consolidación de 
habilidades motoras, sugiriendo que 
un periodo de descanso largo es 
necesario para construir el aprendizaje 
de habilidades(27). Las convincentes 
respuestas de las bailarinas y bailarines 
en el curso de Somáti ca de Batson 
indican que el signifi cado del descanso 
ti ene efectos multi dimensionales en el 
comportamiento dentro del contexto 
de la prácti ca de la danza que merecen 
mayor investi gación. 
Conclusión
Esta discusión reabre el diálogo entre la danza y la educación somáƟ ca a la luz de 
la invesƟ gación de las condiciones de prácƟ ca en el aprendizaje de habilidades 
motoras. Cuando la educación somáƟ ca y el quehacer de la danza se intersectan, 
emergen oportunidades de refl exionar en cómo un sistema de valores basado en la 
colaboración, el diálogo y la autoridad comparƟ da afecta la prácƟ ca creaƟ va. Como 
una disciplina interesada en “la capacidad experimentada subjeƟ vamente del cuerpo 
viviente para la auto-educación”,(49) la somáƟ ca Ɵ ene mucho que ofrecer más allá de 
los aspectos técnicos o de rehabilitación. La educación somáƟ ca valora el diálogo, el 
respeto por las historias individuales y un senƟ do de equilibrio entre cuerpo, mente y 
espíritu. Considera a la experiencia esencial para el aprendizaje y le exige al estudiante 
y profesor rendir cuentas el uno al otro en un proceso de aprendizaje co-construido. 
Para los educadores de la danza, demasiado a menudo, son únicamente los aspectos 
cienơ fi cos de la educación somáƟ ca del movimiento los que son desƟ lados de un 
corpus amplio de invesƟ gación a manera de jusƟ fi car su uso en el salón de clases. 
Combinando la narraƟ va personal y la invesƟ gación cienơ fi ca en este arơ culo es una 
manera de apoyar los aspectos de aprendizaje motor que reclama, al mismo Ɵ empo 
que se destaca la importancia de las acƟ tudes culturales, los valores disciplinares 
y una curiosidad acerca del efecto de la experiencia en la autoridad personal y los 
potenciales creaƟ vos. 
Quizás futuras invesƟ gaciones puedan ayudar a iluminar otros aspectos del diálogo 
entre la danza y prácƟ ca somáƟ ca. Asimismo, mayor invesƟ gación es necesaria sobre 
condiciones de prácƟ ca, especialmente dentro de la sala de danza, para validar lo que 
los pracƟ cantes somáƟ cos han encontrado con éxito en la prácƟ ca: que el descanso 
es un elemento integral para el aprendizaje de movimiento.  
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